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Por un enfoque psicolingüístico del
aprendizaje de la lectura y sus dificultades
–20 años después–
JESÚS ALEGRÍA
Université Libre de Bruxelles
Resumen
El artículo examina los primeros pasos del niño en el proceso de adquisición de la lectura a través de los trabajos
realizados en el curso de los últimos 20 años. El tema central concierne al desarrollo de los procesos de identificación
de palabras escritas porque estos procesos son específicos de la lectura. Se argumenta que el dispositivo de identifica-
ción de palabras se desarrolla gracias a un mecanismo de autoaprendizaje que trabaja utilizando el procedimiento
de ensamblaje fonológico. La conciencia de la estructura fonológica del habla, y en particular de las unidades foné-
micas, está en la base de habilidades relacionadas de manera causal con el desarrollo de los mecanismos de lectura.
Los trabajos destinados a estudiar el desarrollo de la conciencia fonémica muestran que ésta no se desarrolla sin una
intervención del medio educativo específicamente destinada a ello. Este es un argumento a favor de los métodos de
enseñanza de la lectura de inspiración fónica. El estudio comparativo de diferentes sistemas alfabéticos sugiere que
los métodos de enseñanza fónicos están especialmente indicados en sistemas transparentes como el del castellano.
Finalmente los problemas de lectura y la dislexia aparecen como dificultades de naturaleza fonológica. Estas difi-
cultades no se limitan al procesamiento de palabras escritas sino que se extienden a otros dominios de la fonología
tales como la discriminación fonémica fina y el acceso a las representaciones fonológicas de las palabras tal como se
manifiesta en tareas de nombramiento de imágenes y de fluidez verbal.
Palabras clave: Adquisición de la lectura, problemas de lectura, dislexia, fonología, habilidades
metafonológicas. 
Support for a psycholinguistic approach
to reading acquisition and reading
difficulties: Twenty years later
Abstract
The paper examines a child’s first steps in the process of reading acquisition through data collected over the
last 20 years. The central focus is on the development of the processes involved in identifying written words
because these processes are specific to reading. It is argued that word identification develops through a self-lear-
ning process, which works by translating graphemes into their corresponding phonological representations. Pho-
nological awareness and, more specifically, phonemic awareness are abilities that are causally related with the
development of reading mechanisms. Studies concerning the development of phonemic awareness show that this
ability does not evolve without systematic intervention specifically targeting this end, which argues in favour of
phonologically oriented teaching methods. Comparative studies of reading acquisition with different alphabetic
systems suggest that phonic teaching methods are especially suited to transparent systems like Spanish. Finally,
reading problems and dyslexia are considered to be phonologically based. These problems are not limited to
written word identification but also involve phonological aspects which are not specifically related to reading,
such as, fine phonemic discrimination, access to phonological representations of words as in picture naming and
verbal fluency tasks.
Keywords: Reading acquisition, reading problems, dyslexia, phonology, metaphonological abilities.
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Preludio
Los últimos 20 años de investigación sobre la lectura y su adquisición, así
como sobre los problemas que esto puede plantear, han permitido precisar cada
vez más los mecanismos implicados en el procesamiento lector. Pocos dominios
de la psicología han producido resultados tan estimulantes como éste, y las
repercusiones prácticas son considerables tanto en el ámbito de la enseñanza de
la lectura como en el del enfoque que conviene dar a la dislexia. A pesar de esto,
sigue habiendo polémicas en cuanto a los métodos de enseñanza, oponiéndose el
énfasis en el código frente a la lectura funcional, o bien, en términos más clásicos,
la “lectura visual” frente a la “lectura auditiva”. También el debate sobre la disle-
xia, su naturaleza exacta (su existencia misma) y la manera adecuada de afrontar-
la, siguen en pie.
El objetivo de este artículo es examinar algunos de los trabajos realizados
estos últimos años que clarifican considerablemente los citados debates, si bien,
sería presuntuoso pretender que los clausuran definitivamente. Afirmar que
enseñar a leer es tarea compleja es una perogrullada. Lo es menos cuando se pien-
sa que nunca la humanidad se planteó objetivos tan desmesurados como el de
enseñar a leer a la totalidad de la población (Sánchez, 2003), fundamento del
derecho a la educación y consecuentemente condición sine qua non de la democra-
cia entre otras cosas. Pienso, sin embargo, que a pesar de la inmensa variedad de
las situaciones individuales, lingüísticas y socioculturales, los resultados de los
trabajos científicos sobre la lectura orientan con gran claridad las respuestas.
La identificación de palabras escritas: piedra angular de la lectura
Leer una frase, es decir extraer su significado, implica la movilización de
conocimientos léxico-semánticos, sintácticos y pragmáticos. Sólo los primeros,
los que permiten identificar las palabras escritas, son específicos de la lectura
(sólo sirven para leer). Los otros, sirven también para comprender la lengua. El
niño de 6 años que oye la frase “María come manzanas”, la entiende aunque no
quiera (si sabe castellano, por supuesto). El procesamiento es totalmente auto-
mático. Si también sabe leer entenderá esta frase escrita. La diferencia fundamen-
tal que distingue al que sabe leer del que no sabe es la capacidad de atribuir un
sentido preciso a cada una de las palabras escritas que componen la frase. Lo
demás, los conocimientos sintácticos y pragmáticos, son indispensables para leer
pero no son “saber leer” sino conocer la lengua en la que se lee. Bajo este plantea-
miento, aprender a leer es crear un mecanismo capaz de identificar todas las pala-
bras escritas que el lector conoce oralmente; no más ni tampoco menos. En el
buen lector dicho mecanismo funciona bien y gracias a ello su comprensión de
textos será tan buena como su conocimiento de la lengua, su inteligencia y su
cultura se lo permitan. En el mal lector la identificación de palabras funciona
mal y por esta causa se reduce inevitablemente su comprensión de textos. Por
supuesto, su inteligencia y su cultura le permitirán, tal vez, compensar parcial-
mente este déficit.
Pero… ¿puede haber diferencias entre los lectores tan sólo leyendo palabras?
Intuitivamente diríamos que no. Leer una palabra parece ser un acto tan simple
que no deja espacio para diferencias individuales: basta poner los ojos sobre la
palabra “manzana” para comprender lo que quiere decir. Esta intuición es erró-
nea: la simpleza de este acto de comprensión sólo es aparente.
Cientos de estudios consagrados al análisis del procesamiento de palabras han
establecido los factores que determinan esta actividad, siendo probablemente
este tema el más documentado de la psicolingüística. Sabemos actualmente que
la frecuencia de las palabras, su longitud, su estructura ortográfica y/o fonológi-
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ca, la cantidad de “vecinos” (palabras similares en el plano ortográfico) que
posee, determinan de manera previsible la duración de la actividad de identifica-
ción. El fenómeno llamado “priming” es particularmente ilustrativo del carácter
elaborativo y no instantáneo de la actividad de identificación. Los experimentos
bajo este paradigma han demostrado que el tiempo necesario para identificar
una palabra depende de la relación de ésta con otra que le preceda unas pocas
milésimas de segundo. Por ejemplo, identificar “hospital” después de “ambulan-
cia” toma menos tiempo que después de “almacén”. Esto indica que cuando los
ojos del lector captaron la palabra “hospital” una parte del trabajo de identifica-
ción ya estaba hecho. La interpretación estándar hace intervenir la relación
semántica que existe entre “hospital” y “ambulancia”. Fenómenos de priming
semejantes se observan haciendo intervenir la relación fonológica o bien ortográ-
fica entre palabras sucesivas, lo que demuestra que estas diferentes dimensiones
de la palabra escrita son procesadas progresiva e independientemente.
El ejemplo de priming semántico mencionado (ambulancia – hospital) podría
hacer pensar que la identificación de palabras es una actividad “inteligente” que
implica la movilización consciente de los conocimientos lingüísticos del sujeto.
Hay que desengañarse aquí también, esta intuición es errónea. La actividad de
identificación de palabras es automática e inconsciente. El fenómeno de priming
también se observa en condiciones experimentales en las que el sujeto no toma
conciencia de la presencia de la palabra que produce el priming (situación de “pri-
ming enmascarado”). Este efecto se obtiene reduciendo la duración de su presen-
tación y haciéndola seguir de una “máscara visual” (serie de xxx por ejemplo).
Así la secuencia: ambulancia (presentada tan sólo 35 milésimas de segundo) -
xxxxxxxxxx (200 ms.) - hospital, da lugar al fenómeno de priming sin que el
sujeto sea capaz de decir qué palabra vio antes de hospital. 
Un ejemplo tomado de los trabajos de Seguí y colaboradores (1991) ilustra de
manera particularmente clara la diferencia entre facilitación automática y facili-
tación consciente. El autor utiliza la situación experimental de decisión semánti-
ca en la cual el sujeto tiene que decidir si “sí” o “no” una palabra es, por ejemplo,
un nombre de flor. Cada palabra va precedida de otra y el intervalo entre las dos
puede ser breve (50 ms.) o largo (2 seg.). El sujeto sabe (se le informa antes del
experimento) que después de la palabra “fruta” siempre vendrá un nombre de
flor, podrá así prepararse para dar la respuesta “sí”. Cuando el intervalo es largo
(2 seg.) el sujeto es capaz de explotar conscientemente esta información: la
secuencia fruta - rosa produce facilitación (la respuesta es más rápida que si se
presenta, por ejemplo, la secuencia casa - rosa). Es interesante anotar que la
secuencia fruta - manzana produce inhibición (la respuesta es más lenta que si
presenta, por ejemplo, la secuencia mesa – manzana). La preparación consciente
a recibir un nombre de flor después de la palabra “fruta” tiene efectos negativos
sobre cualquier palabra que no sea un nombre de flor. Cuando el intervalo es
breve (50 ms.) la secuencia fruta - rosa ya no produce facilitación pero fruta -
manzana sí. También se observa facilitación con la secuencia flor - rosa. Esto
muestra que cuando el intervalo entre palabras es breve la facilitación es automá-
tica e inconsciente y no produce inhibición. Las palabras semánticamente rela-
cionadas en el léxico interno del sujeto tales como flor - rosa y fruta - manzana se
activan mutuamente. La facilitación consciente se observa con intervalos largos,
cuando el sujeto tiene tiempo para pensar, pero esta facilitación es específica de la
regla establecida antes del experimento -“después de fruta, nombre de flor”- y
produce efectos negativos en cualquier otro caso. Esperar una categoría semánti-
ca particular, conscientemente, toma tiempo y tiene un costo si esta expectativa
no se confirma. Las expectativas que genera automáticamente el sistema de pro-
cesamiento de palabras son rápidas y gratuitas.
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Un fenómeno similar ha sido demostrado en el nivel fonológico por van
Orden y su equipo (van Orden, 1987; van Orden, Johnston y Hale, 1988).
Como en los trabajos citados previamente, los sujetos tienen que decidir si las
palabras que se les presentan son o no un nombre de flor. Se observa en este caso
que una palabra como “rows” (rema) que se pronuncia igual que “rose” (rosa)
produce frecuentemente la respuesta errónea “sí”. Este resultado indica que la
identificación de “rows” incluye la activación de su fonología (homófona a
“rose”) y que ésta activa la tendencia a responder “sí”. El lector sabe que “rows”
no es un nombre de flor pero estos conocimientos conscientes no le permiten
controlar la tendencia automática a dar la respuesta “sí”, y el mismo fenómeno se
observa con una pseudopalabra homófona de “rose”. Un equivalente en castella-
no sería, en la tarea de decisión “objeto volante”, responder “sí” a la pseudopala-
bra “habión”. Esto sugiere que la activación de la fonología forma parte del pro-
ceso de identificación y no es simplemente el resultado de esta.
En resumen, identificar palabras escritas es la actividad central propia de la
lectura: solo sirve para leer. Contrariamente a nuestras intuiciones, se trata de
una actividad que incluye diferentes procesos: fonológicos, ortográficos y semán-
ticos, cuyos efectos son experimentalmente separables. En el buen lector la acti-
vidad de identificación de palabras es automática e inconsciente. Aprender a leer
va a consistir en crear un mecanismo de esta naturaleza. 
Conciencia fonológica y aprendizaje de la lectura: dos caras de la misma
moneda
Se da el nombre de “conciencia fonológica” o “metafonología” a la habilidad
que permite realizar operaciones que implican el manejo voluntario de unidades
fonológicas. Así por ejemplo, reconocer que mar y bar son palabras diferentes no
implica conciencia fonológica. El ejercicio automático del procesamiento del
habla conduce a esa conclusión. Esta habilidad fonológica la compartimos todos
los que hablamos castellano. Sin embargo, reconocer que las palabras mar y bar
tienen tres fonemas y que se distinguen sólo por el primero son actividades típi-
camente metafonológicas que implican reflexión consciente, en este caso sobre
unidades fonémicas. El poeta que improvisa alineando versos que tienen el
mismo número de sílabas y que riman cuando tienen que rimar, está demostran-
do poseer conciencia fonológica. Esta vez a nivel de unidades silábicas y de la
rima.
La conciencia fonológica, a diferencia de la capacidad de discriminación fono-
lógica, presenta importantes diferencias individuales. Del mismo modo, las dife-
rentes unidades fonológicas presentan grados de dificultad diferentes. Es relati-
vamente más fácil operar con sílabas: contarlas, suprimirlas, reemplazarlas por
otra sílaba, que hacer esto mismo con fonemas.
El interés por la conciencia fonológica en relación con el aprendizaje de la lec-
tura tiene más de 30 años (Liberman, Shankweiler, Fisher y Carter, 1974). Ya en
1971, en un celebre coloquio titulado “Language by ear and by eye” (Kavanagh y
Mattingly, 1972) se planteó y discutió que aprender a leer en un sistema alfabé-
tico hace intervenir una dosis considerable de metafonología. La razón es que las
letras hacen referencia a fonemas. El aprendiz lector tiene que entender que mar
y bar comienzan con letras diferentes que corresponden a los fonemas /m/ y /b/,
respectivamente, y también que tienen la misma terminación tanto ortográfica
como fonológica: ar = /ar/. Esta operación de puesta en relación de unidades
ortográficas y su correspondiente fonológico no ocurre espontáneamente. Una
serie de trabajos realizados en Bruselas por nuestro equipo, que comentaremos
más adelante, demuestran que un grupo de niños escolarizados durante todo un
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año en clases que utilizan un método de enseñanza de la lectura estrictamente
global no desarrollan conciencia fonémica. Lo mismo aparece en los trabajos de
Brian Byrne (véase, por ejemplo, Byrne, 1992) con niños de edad preescolar a
quienes se les enseña a leer globalmente palabras. Estos niños aprenden a identi-
ficar las palabras que les enseñan pero son incapaces de hacer transferencias para
la lectura de palabras nuevas sobre una base fonémica (ver más adelante).
Los trabajos realizados con adultos iletrados demuestran que estas personas
son incapaces de suprimir el fonema inicial de una palabra. Lo mismo ocurre con
adultos chinos que leen y escriben en su lengua que no representa fonemas sino
morfemas. El ser humano es capaz de analizar la estructura fonética de la lengua,
si no fuera así no se hubiera inventado la escritura alfabética, pero no todos
somos inventores, la mayoría necesitamos que nos enseñen su funcionamiento. Y
este caso no es único, todos (casi) entendemos la selección natural y su papel en la
evolución de la vida en el planeta, pero Darwin contribuyó seriamente en la
tarea.
La noción de metafonología y sus relaciones con la lectura ya estaban elabora-
das a fondo hace 20 años (véase, por ejemplo, Alegría, 1985; y sobre todo
Morais, Alegría y Content, 1987; articulo de síntesis seguido de los comentarios
de 21 autores de primera línea en este tema). Actualmente, el termino metafo-
nología forma parte del vocabulario normal de logopedas y psicólogos escolares
(en el mundo francófono no hablan más de “metaphonologie” sino de “metapho-
ne”, signo indiscutible de familiaridad). Los trabajos mencionados tienen inci-
dencias importantes en la educación. Según Peter Bryant y Usha Goswami, dos
investigadores entre los más fértiles en la materia, “El descubrimiento de la exis-
tencia de una relación fuerte entre la conciencia fonológica del niño y sus progre-
sos en el aprendizaje de la lectura es uno de los mayores éxitos de la psicología
contemporánea.” (Bryant y Goswami, 1987; p. 439). Sin embargo, no parece
que estas ideas hayan penetrado adecuadamente en las prácticas escolares. El
mensaje principal de estos trabajos es que las habilidades metafonológicas, y
principalmente las metafonémicas, no se desarrollan espontáneamente y que es
la confrontación con el código alfabético lo que hace que esta capacidad poten-
cial se exprese concretamente, siendo necesaria en la mayoría de los casos la inter-
vención sistemática del medio escolar. 
Algunos defensores de métodos globales de enseñanza de la lectura suponen
que la simple exposición a material escrito, en un contexto en el que este mate-
rial tiene sentido y es comprendido por el niño, es suficiente para que éste descu-
bra el código alfabético. Volveremos sobre este tema más adelante pero por el
momento basta decir que los trabajos experimentales destinados a explorar este
problema sugieren que no es así. Por ejemplo Alegría, Morais, D'Alimonte y
Seyl (2004) (véase también Alegría, Pignot y Morais, 1982) siguieron durante
todo el primer curso a un grupo de niños escolarizados en clases globales estric-
tas. Los profesores trabajaban la lengua escrita sin hacer en ningún momento
alusión a la relación entre letras y fonemas (en este trabajo no nos contentamos
con preguntar a los profesores qué método usaban sino que observamos in situ
cómo lo hacían y examinamos regularmente los documentos de los niños). Los
resultados de estos niños en tareas metafonémicas (contar los fonemas y suprimir
el fonema inicial) eran tan bajos a fin de año como a su comienzo. Un grupo de
control compuesto por niños escolarizados en clases fónicas producía resultados
muy superiores en estas tareas, ya a las pocas semanas del comienzo del curso, y
progresaba significativamente durante el año escolar. Estudios realizados en cas-
tellano (p. ej., Carrillo, 1994) muestran también la dependencia del desarrollo
metafonológico con respecto al método con el que se enseña a leer. Estos resulta-
dos dejan poco espacio a la noción de descubrimiento espontáneo del código.
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Aprender a leer en un sistema alfabético exige la conciencia fonémica y al mismo
tiempo la suscita, pero el niño necesita un “empujoncito” en esta empresa (que
en algunos casos puede llegar a ser algo más que un simple empujoncito).
La descodificación fonológica: motor del aprendizaje de la lectura 
Ciertos adversarios de la descodificación fonológica oponen la lectura
“visual”, rápida y precisa, a la lectura “auditiva” o “fonológica”, lenta y suscepti-
ble al error. Vimos en el párrafo destinado a examinar los procesos de identifica-
ción de palabras escritas que esta oposición, al menos en el adulto buen lector, no
corresponde a la realidad. Por el contrario, sabemos que una representación fono-
lógica se “fabrica” a partir de las palabras (pseudopalabras) escritas y esta repre-
sentación participa en la identificación de ellas (van Orden, 1987). No existe por
consiguiente oposición entre los dos mecanismos de lectura. Vamos a argumen-
tar a continuación que los mecanismos fonológicos de lectura son los primeros.
Los mecanismos ortográficos los siguen y resultan del ejercicio de los primeros
que constituyen el motor de la evolución del conjunto del sistema.
Dos razones dan al código fonológico este papel de motor. La primera es que
tiene una propiedad única: la generatividad. Esto quiere decir que permite al
lector leer todas las palabras que forman parte de su vocabulario oral, e incluso
palabras desconocidas. La “lectura” (reconocimiento) de logogramas tales como
señales de la circulación, números árabes, emblemas de marcas comerciales como
Mercedes Benz o Coca cola, etcétera, no posee esta propiedad. Un niño capaz de
reconocer 50 logogramas no tiene ningún recurso que le permita reconocer uno
nuevo que ve por primera vez. David Share (1995) da un ejemplo particular-
mente claro del carácter no generativo de los conocimientos logográficos. El
individuo que conoce los números de teléfono de todos sus amigos, conocimien-
to típicamente logográfico, no puede deducir a quien pertenece un nuevo núme-
ro. No existe ningún parentesco conceptual (ni por supuesto procedural) entre la
“lectura” de logogramas y la utilización del código alfabético para leer palabras
escritas. El termino “lectura” en el caso de logogramas está utilizado en un senti-
do metafórico (similar al que encierra “mi lectura del atentado de Madrid” o el
de “la lectura de los resultados del Anderlecht la ultima temporada”). Es impor-
tante insistir en este punto porque en un artículo muy citado de Uta Frith
(Frith, 1985) ella habla de un “estadio logográfico” que precede al “estadio alfa-
bético”. Esta concepción supone una sucesión necesaria de etapas caracterizadas
por mecanismos particulares, siendo que el primero lleva al lector al segundo
como la primavera nos lleva al verano. No existen datos empíricos que permitan
afirmar que esta sucesión tiene una realidad psicológica. El niño puede empezar
a leer alfabéticamente sin conocer ningún logograma, y el hecho de conocer 10 ó
100 no constituye ninguna garantía en cuanto a su mayor o menor facilidad en el
aprendizaje de la lectura. Rozin, Poritsky y Sotsky (1971) demostraron que un
grupo de niños que presentaban un problema grave de aprendizaje de la lectura,
aprendían con facilidad unos 40 logogramas chinos y eran capaces de leer frases
escritas con estos logogramas, pero esto no cambiaba para nada su situación de
disléxicos cuando se trataba de leer en inglés. Existe una impermeabilidad total
entre los dos tipos de material: los logogramas y las palabras escritas alfabética-
mente.
La segunda razón es empírica y la aportan David Share y sus colaboradores
quienes han realizado numerosos experimentos alrededor de la noción de “autoa-
prendizaje”. Según estos autores: “… la descodificación fonológica (la traducción
grafema - fonema) funciona como un mecanismo de autoaprendizaje que permi-
te al aprendiz adquirir las representaciones ortográficas detalladas necesarias para
Infancia y Aprendizaje, 2006, 29 (1), pp. 93-11198
08.  Alegría  5/1/06  08:00  Página 98
reconocer visualmente las palabras de manera rápida y eficiente, así como para
escribirlas correctamente. Cada identificación (codificación) acertada de una
nueva palabra en el curso de la lectura autónoma de un texto da la ocasión al niño
de adquirir la información ortográfica específica de ésta...” (Share y Shalev, 2004,
p. 770). El paradigma experimental de base, repetido en diferentes lenguas con
niños de edades y niveles de lectura diferentes, es el siguiente. El niño lee en voz
baja textos breves (alrededor de 200 palabras) que contienen nombres ficticios de
ciudades, frutas, etcétera, y estos nombres aparecen un cierto número de veces
(entre 1 y 6 según los experimentos). Para determinar si la ortografía exacta de
estas palabras ha sido memorizada, unos días después (típicamente tres) el lector
debe realizar varias pruebas. En la primera tiene que elegir entre la nueva palabra
y otra homófona. Por ejemplo, si aprendió en el texto que una ciudad se llama
“Lhatam” tendrá que elegir entre “Lhatam” y “Latham”. Los resultados mues-
tran que las respuestas correctas son sistemáticamente superiores al azar, lo que
demuestra que los niños han memorizado efectivamente la ortografía precisa de
las nuevas palabras. En la segunda tarea tienen que leer en voz alta palabras aisla-
das. Entre ellas aparecen las palabras aprendidas en el texto y otras homófonas de
ellas. El tiempo de lectura es más breve para las primeras, mostrando así que la
lectura del texto creó conexiones entre las nuevas palabras y la fonología corres-
pondiente (recuérdese que el niño no las había visto ni oído nunca antes de leer el
texto y que no lo leía en voz alta). Esta asociación no existe en el caso de las
homófonas que el sujeto ve por primera vez en el test de lectura en voz alta. En
este caso está obligado a codificar la respuesta y esto toma tiempo a pesar de que
la respuesta sea fonológicamente idéntica en ambos casos. Finalmente, los niños
tienen que escribir las nuevas palabras en un dictado. Esta prueba muestra tam-
bién que la ortografía ha sido memorizada. Estos resultados no dejan lugar a
dudas en cuanto al papel de la descodificación fonológica en el desarrollo de los
mecanismos de identificación de palabras. Se podría concluir que el niño va
aprendiendo a leer leyendo. Podría agregarse: leyendo él solo, ¡que no se enteren
los profesores!
Los métodos fónicos de enseñanza de la lectura son los mejores
No es frecuente que un investigador, prudente por profesión, se pronuncie de
manera tan franca a favor de una opción pedagógica. Los argumentos tanto teóri-
cos como empíricos lo autorizan, casi podría decirse que lo exigen. A fines de los
años 90 las autoridades federales de los EEUU tomaron medidas relativas a los
métodos de enseñanza de la lectura en algunos grandes estados, incluido el pres-
tigioso e intelectual Massachussets; medidas que progresivamente iban a impli-
car a la totalidad del país. Los métodos estipulados eran de inspiración “global” y
del “lenguaje integrado” (the whole language approach), e ignoraban totalmente
los resultados sólidamente establecidos de años de investigación psicolingüística
(Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky y Seidenberg, 2002). Frente a esta situa-
ción, un grupo de representantes del mundo de la investigación, importantes
por su aporte en el dominio de la lectura, se pronunciaron escribiendo una
monografía que es en primer término un manifiesto a favor de la toma en consi-
deración de los trabajos científicos en la decisión sobre los métodos de enseñanza.
Estos trabajos apoyan sin ambigüedad, argumentos en mano, la utilización de
métodos fónicos en la etapa preescolar y durante los primeros años (Rayner Foor-
man, Perfetti, Pesetsky y Seidenberg, 2001).
La característica definitoria de los métodos fónicos es la enseñanza de la lectu-
ra a partir del principio alfabético en el que se basa nuestro sistema de escritura.
Este principio es expuesto al niño de manera explícita, sistemática y temprana.
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Explícita quiere decir que la relación entre fonemas y grafemas es explicada al
niño sin esperar que la descubra espontáneamente, dado que los estudios sobre la
evolución de la conciencia fonémica examinados antes muestran que es en vano
esperar que esto ocurra. Por sistemática se entiende que el programa de presenta-
ción del código tiene que tomar en cuenta las dificultades que plantea aislar las
diferentes unidades fonológicas. Vimos antes, que las sílabas y las rimas son más
fáciles de aislar mentalmente que los fonemas, por lo que dichas unidades, explo-
tadas convenientemente, pueden ser un primer paso en la aproximación al códi-
go alfabético. Además, las vocales, aun siendo fonemas, pueden desempeñar el
papel de sílabas y serán, por consiguiente, más fácilmente manipulables que las
consonantes; y entre estas últimas, las fricativas, a diferencia de las oclusivas, se
pueden pronunciar aisladamente lo que facilita la comprensión del código. Este
tipo de razonamiento, bien documentado empíricamente, permite concebir pro-
gramas de enseñanza adecuados. La noción de temprano quiere decir que convie-
ne presentar el código lo antes posible. Es difícil encontrar razones para retardar
este trabajo puesto que a los 5 ó 6 años el niño tiene la capacidad cognitiva para
realizar estas operaciones metafonológicas. Algunos defensores de métodos glo-
bales argumentan que el código es “indigesto” porque aleja al niño de lo esen-
cial, comprender la escritura y usarla para comunicar. Se representan al niño
repitiendo “pa pe pi... ta te ti…” como un loro y les parece que esto no tiene
nada que ver con la lectura. Esta crítica es injustificada al ignorar que compren-
der el código da acceso a la comprensión autónoma de la lengua escrita, y esto
puede ser realmente motivador para el niño. Una amiga me contaba que su hija
de 6 años en las primeras semanas de aprendizaje le mostró el titular de un diario
que había estado descifrando y le preguntó:
• mamá, ¿aquí dice Tchernobil?
• sí hija, respondió ésta,
• ¡entonces sé leer!
La niña acababa de comprender que tenía a su disposición una herramienta
que le permitía leer todo. Esta experiencia, compartida en términos similares
por muchísimos aprendices, sobrepasa el interés de lo anecdótico, pero no está al
alcance de un niño que aprende con un método global y que está limitado a sólo
comprender las palabras escritas que conoce de memoria. Por esta razón, la opo-
sición entre métodos globales, centrados en el significado, y métodos fónicos,
centrados en el código, me parece totalmente injustificada. Los métodos fónicos
no suponen alejar al lector del significado sino darle la herramienta indispensa-
ble (la única) para que acceda a él de manera autónoma y segura.
Sabemos que el niño que aprende con un método global, en un lapso de tiem-
po razonable, no será capaz de extraer de sus conocimientos léxicos reglas genera-
les que le permitan leer palabras nuevas. Brian Byrne ha realizado experimentos
que simulan, en condiciones controladas, el aprendizaje global de la lectura
(Byrne y Fielding-Barnsley, 1990, 1991). Se les enseña a niños que no conocen el
código a identificar perfectamente dos palabras de tres letras, “fat” y “bat” (gordo
y murciélago) y con este aprendizaje bien establecido se les muestra una palabra
nueva, “fun” (diversión); la pregunta es si lo que está escrito es /fun/ o /bun/
(bocadillo). Si de su aprendizaje inicial el niño dedujo alguna conexión entre
letras y fonemas, en este caso que la letra f de “fat” corresponde al fonema /f/,
podrá transferir este conocimiento a la palabra nueva y decir que tiene que ser
/fun/ y no /bun/ porque comienza con la letra f. Los resultados demuestran que
los niños que no conocen el código son incapaces de realizar la tarea. Es intere-
sante agregar que estos niños son capaces de realizar la misma tarea cuando las
unidades en juego son símbolos que representan palabras enteras. Por ejemplo,
del aprendizaje inicial de la asociación entre “+ {}” con /mar/ - /negro/ y la asocia-
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ción entre “◊ {}” con /sol/ - /negro/, sí son capaces de deducir que en la secuencia
“+*” el signo + corresponde a /mar/ y no a /sol/. El problema no es cognitivo -
capacidad de deducción-, sino metafonológico -capacidad de aislar mentalmente
los fonemas-. La prueba es que el niño deduce perfectamente la regla cuando las
unidades que tiene que aislar son palabras. Los trabajos examinados anterior-
mente sobre las capacidades metafonológicas, al cabo de un año de enseñanza, de
niños que aprenden a leer en clases globales estrictas son compatibles con los
resultados de Byrne. Estos niños no eran capaces de ejecutar tareas metafonémi-
cas y para realizar la transferencia: “fun” es /fun/ y no /bun/ había que serlo.
Conviene agregar a estos trabajos en favor de los métodos fónicos dos argu-
mentos empíricos suplementarios. El primero viene de los trabajos inaugurados
por Bradley y Bryant (1983) cuyo objeto inicial era establecer la relación de
causa - efecto entre el análisis fonológico del habla y la adquisición de la lectura
(véase, Bertelson, 1986, para una discusión detallada del contenido direccional
de la noción de causa y efecto en el dominio de la lectura). Los trabajos inspirados
por esta problemática se han multiplicado en el curso de los últimos 20 años y
demuestran que un entrenamiento metafonológico favorece el aprendizaje de la
lectura y la escritura (ver, entre muchos, Ball y Blachman, 1991; Hatcher,
Hulme y Ellis, 1994; Lundberg, Frost y Petersen, 1988; y en castellano, Defior y
Tudela, 1994). El trabajo de Hatcher y colaboradores merece atención particular.
Estos autores aplican un programa de entrenamiento (40 sesiones de 30 minutos
en un periodo de 20 semanas) a grupos de niños de 7 años que presentaban pro-
blemas de lectura. El grupo “fonología” dedicaba la totalidad de las sesiones de
entrenamiento a practicar actividades metafonológicas sobre fonemas, sílabas y
rimas. El grupo “fonología - lectura” recibía un entrenamiento metafonológico
similar pero parte del tiempo era destinado a poner en práctica la relación entre
unidades fonológicas y ortográficas. El grupo “lectura” utilizaba todo el tiempo
del entrenamiento en actividades de lectura y escritura sin hacer alusión a las
relaciones entre estas actividades y la fonología. Los resultados muestran que sólo
el grupo “fonología - lectura” obtenía resultados en lectura superiores al grupo
de control que no había recibido ningún tratamiento particular y seguía sus cur-
sos normalmente en clase. La superioridad del grupo “fonología - lectura” se
observaba en tareas de lectura de pseudo-palabras, de palabras aisladas y en con-
texto y en comprensión de textos. Es interesante notar que emplear todo el tiem-
po disponible en leer y escribir es menos eficiente que dedicar parte de este tiem-
po a practicar actividades metafonológicas, y sobre todo con niños que presentan
problemas de adquisición de la lectura.
El segundo argumento empírico que conviene citar tendría que ser el más
directo de todos, se trata de la comparación entre clases en las que se enseña a leer
con diferentes métodos. Si un biólogo o un físico leyeran este artículo se dirían
que había que empezar por ahí (y terminar), pero ocurre que las cosas son más
complejas en psicología y aún más en pedagogía, y enseñar a leer es problema
pedagógico. No es fácil encontrar grupos escolarizados normalmente que sólo se
distingan por los métodos de enseñanza empleados. No es fácil determinar con
precisión lo que hacían en clase concretamente los maestros de cada método; la
etiqueta fónico, global u otra puede encubrir prácticas pedagógicas muy diver-
sas. Hay que ponerse de acuerdo en lo que es necesario evaluar para que salgan a
flote las diferencias eventuales, y diseñar los instrumentos adecuados teórica y
empíricamente, etcétera, etcétera. A pesar de estas dificultades un considerable
número de investigaciones comparativas han sido sometidas a meta-análisis en
los EEUU, lo que permite seleccionar las más limpias en el plano metodológico.
Estos estudios muestran que la instrucción fónica aumenta el éxito en el aprendi-
zaje de la lectura si se compara con los resultados de los métodos que no la inclu-
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yen o que incluyen pocas actividades fonológicas (el artículo de Rayner et al.
2001, citado anteriormente, presenta una excelente revisión de los datos más
recientes en esta materia. Véase también el meta-análisis realizado por el Natio-
nal Reading Panel, 2000, disponible en www.nationalreadingpanel.org/publica-
tions/publications.htm).
Los métodos fónicos están especialmente indicados en español
Un desarrollo importante en los estudios sobre la lectura de los últimos años
se debe a los trabajos comparativos entre lenguas. Una explicación del interés
por este tema es que la mayor parte de los trabajos habían sido realizados en
inglés, y los modelos elaborados podrían ser específicos de esta lengua. Ciertas
preguntas exigían un examen directo: ¿se puede decir lo mismo de la enseñanza
de la lectura en inglés y en español?.... ¿la dislexia es un concepto universal o
bien depende de la lengua? etcétera.
Todos los sistemas de escritura alfabéticos representan la fonología de la len-
gua pero algunos la respetan más que otros... El castellano, como el hebreo, el
finlandés y otros más, llamados transparentes, son de los más respetuosos. Esto
quiere decir que en dichas lenguas cuando conocemos la fonología de una pala-
bra podemos leerla y escribirla con poco riesgo de error aplicando reglas de
correspondencia sistemáticas: /a/ se escribe siempre “a” y /p/ “p”. Otros sistemas
llamados opacos, como el inglés y el francés, no tienen esta propiedad. La falta de
consistencia de la relación fonema - grafema y viceversa en estas lenguas provie-
ne en gran parte del hecho de representar no solo la fonología sino también la
morfología. Por ejemplo, en inglés el pasado de los verbos regulares se escribe
agregando -ed al infinitivo: to walk - walked (caminar - caminaba), pero esta ter-
minación -ed se pronuncia /d/, /t/ o /id/ según los casos. En francés las marcas
ortográficas del plural no se pronuncian prácticamente jamás pero se escriben
sistemáticamente. Así “elles marchent” y “elle marche” (ellas caminan y ella
camina) se pronuncian exactamente igual. En estas lenguas los conflictos entre
fonología y morfología tienden a resolverse a favor de la morfología. Así por
ejemplo, la “a” se pronuncia /ei/ en “nature” y /ae/ en “natural”. Dos pronuncia-
ciones diferentes para la misma letra son una falta al principio alfabético pero
respetan, en cuanto a la ortografía, la identidad del radical común a las dos pala-
bras. El español se toma más libertades con la morfología para respetar la fonolo-
gía. Así los verbos en -ger cambian obligatoriamente la “g” en “j” delante de “o”
o de “a” (protege, protejo, proteja). Lo mismo ocurre con la “z” de “caza” que se
transforma en “c” en “cacería” (Defior y Alegría, 2005).
Independientemente de la cuestión de la representación de la morfología en
los sistemas de escritura, la fonología en sí misma del francés y del inglés difiere
de la del español en aspectos que tienen consecuencias en la transparencia del
código alfabético. La cantidad de vocales es una de ellas. Las dos primeras len-
guas tienen más de 15 fonemas vocálicos mientras que a la tercera le basta con 5.
Esto tiene repercusiones importantes en el nivel ortográfico porque las tres len-
guas utilizan las mismas 5 letras (a, e, i, o, u), solas o en combinación, para repre-
sentarlas. La relación fonema - grafema en español es biunívoca: cada fonema
vocálico se representa con una sola letra (excepto /i/ que se escribe ocasionalmen-
te “y”), y cada vocal escrita representa a un único fonema (excepto la u que es
muda en los contextos “qu” y “gu” seguidos de -e, -i). En inglés y en francés, por
el contrario, un mismo fonema vocálico puede estar representado por letras (una
o más) diferentes y una misma letra o combinación de letras puede representar a
vocales diferentes, todo lo cual genera importantes inconsistencias. Las irregula-
ridades del inglés, que complican el proceso de descodificación, se sitúan esen-
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cialmente en las vocales y, aunque parezca sorprendente, su sistema ortográfico
sería tan regular como el del español si se escribieran solamente las consonantes.
La mayor o menor simpleza en las relaciones grafema-fonema tiene conse-
cuencias importantes en dos niveles ligados entre sí, la inteligibilidad del código
alfabético, por un lado, y su productividad, por el otro. Del primero depende la
toma de conciencia de la estructura fonémica de la lengua y se puede esperar que
ésta sea facilitada por el número limitado de vocales, que además podrán desem-
peñar una función de acceso a los fonemas consonánticos. En efecto, las vocales
pueden ser tanto fonemas como sílabas y por consiguiente pueden ser pronuncia-
das aisladamente. Por ejemplo, el aprendiz (y el maestro) puede alargar volunta-
riamente la /o/ de /sol/, lo que puede ayudarle a concebir la palabra /sol/, no como
una entidad indivisible sino compuesta de una unidad central, /ooo.../, precedida
y seguida por otras; y también podrá percibir la diferencia entre /soo…/ y
/soo..ol/ (a /soo…/ le falta algo al final), o bien entre /oo..ool/ y /soo..ol/ (a
/oo..ool/ le falta algo al comienzo). Por supuesto que estas actividades metafono-
lógicas no son exclusivas del español, un aprendiz lector anglófono puede hacer
lo mismo, pero para aprender a leer, el hispanohablante tendrá la ventaja que
proviene de la sencillez con la que el fonema vocálico está representado ortográfi-
camente, basta una letra y siempre es la misma. Conviene recordar aquí los tra-
bajos de Hatcher et al. (1994) demostrando que el entrenamiento metafonológi-
co producía resultados apreciables cuando iba acompañado de la puesta en rela-
ción de los resultados del análisis con los grafemas correspondientes.
Un sistema ortográfico como el del español no es sólo más fácil de aprender
sino que es también más productivo. Vimos antes que la productividad desem-
peña un papel esencial en el desarrollo de los mecanismos de identificación de
palabras a través del mecanismo de autoaprendizaje. Esta teoría, basada en la
identificación autónoma de palabras gracias a la descodificación, se enfrentó a un
serio problema para demostrar que podía funcionar en inglés, un sistema orto-
gráfico opaco, donde la descodificación se rige por reglas complejas, inconsisten-
tes y con abundantes excepciones, y sin embargo la demostración está hecha
(Cunningham, Perry, Stanovich y Share, 2002; Share, 1995). Se puede suponer
que una descodificación que produce resultados aproximados, probablemente
gracias a las consonantes, es suficiente para fijar la representación ortográfica de
las palabras así reconocidas y hacer progresar al conjunto del sistema. En el caso
del español, que es el sistema que nos interesa aquí, éstas son buenas noticias: si
el autoaprendizaje funciona en un sistema opaco, funcionará a fortiori en uno
transparente.
La comparación entre sistemas transparentes y opacos ha dado lugar a trabajos
que tienen implicaciones importantes para la enseñanza. Se ha demostrado, tal
vez sin sorpresa, que la rapidez de adquisición del código alfabético depende de
su transparencia. Wimmer y Goswami (1994) hicieron leer a niños de escuela
primaria de lengua alemana (sistema transparente) o inglesa, listas de cifras
escritas logográficamente (2, 6, 3, 9,...) o bien ortográficamente (en inglés: two,
six, eight, three,...). Los resultados no muestran diferencia entre los aprendices
de las dos lenguas en el primer caso pero sí en el segundo. Los anglófonos leen
con dificultad hasta fines de tercer año mientras que los germanófonos alcanzan
el nivel techo a fines de primer año, ¡dos años antes! Es interesante notar, y esto
será probablemente más sorprendente, que los lectores anglófonos no caen en la
“tentación logográfica” a pesar de las irregularidades de su sistema ortográfico. Si
fuera así no habría diferencia entre la lectura de las cifras árabes y la versión orto-
gráfica de las mismas.
La teoría del autoaprendizaje afirma que las representaciones ortográficas de
las palabras se fijan gracias a la descodificación. Si esto es así, en sistemas transpa-
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rentes como el del español el léxico ortográfico se desarrollará más rápidamente
que en lenguas opacas como el francés. Nosotros examinamos esta hipótesis
comparando niños de estas dos lenguas de 1º a 5º año de escuela primaria en tare-
as de dictado (Alegría, Marín, Carrillo y Mousty, 2003). Los niños tenían que
escribir palabras de alta y baja frecuencia que contenían correspondencias fone-
ma - grafema inconsistentes en las dos lenguas (“h” y “g”-e, -i, como en habita-
ción- habitation, colegio - collège, etcétera) o sólo en la propia lengua (p. ej., /b/
que se puede escribir b o v en castellano, y /s/ que se escribe s o c en francés). El
análisis de los resultados se limita a los grafemas críticos en cada lengua (b/v en
castellano, s/c en francés, y “h” y “g” en ambas). El nivel global de aciertos fue
más alto en español que en francés en todas las edades. Más importante aún es la
presencia de un efecto de frecuencia de las palabras que contienen los grafemas
críticos y que se manifiesta más tempranamente en español. Esto indica que el
léxico ortográfico se desarrolla más rápidamente en español que en francés. El
resultado anterior podría parecer paradójico en la medida en que el léxico orto-
gráfico es indispensable en francés, a causa de sus abundantes inconsistencias, y
menos importante en español, por la razón contraria. Pero nuestros resultados
muestran en los hispanohablantes efectos de frecuencia en el uso de los grafemas
“h” y “v” observables ya en los mejores lectores en 1er año (la mitad superior de
la clase en un test de lectura silenciosa de frases) al cabo de 3 meses de aprendiza-
je. En conformidad con la teoría del autoaprendizaje, este resultado sugiere que
el desarrollo del léxico ortográfico es más rápido en español que en francés por-
que el código es más simple y el niño puede practicar la lectura autónoma antes.
Se confirma así la noción de que la llamada “lectura visual” (ortográfica) se desa-
rrolla espontáneamente por el simple hecho de leer, y que la mejor manera de
ayudar al niño a alcanzar este nivel es facilitándole el trabajo de descodificación
para que pueda leer por su cuenta (en el sentido literal de la expresión).
En conclusión, los estudios comparativos muestran que tener que aprender a
leer en español es más bien una suerte que lo contrario. Esto se debe a la simpleza
y a la productividad del código y al pequeño número de vocales. Se podrían lle-
gar a comprender las especulaciones y los debates en lenguas como el inglés y el
francés en cuanto a la presentación temprana del código alfabético a causa de sus
irregularidades y de su relativa baja productividad. Se podría entender que en
estos contextos, psicólogos y pedagogos hayan propuesto métodos globales para
facilitar la tarea inicial del niño. Pero esto parece difícilmente aceptable en espa-
ñol (véase, Alegría, Carrillo y Sánchez, 2005). Quizás la atracción por métodos
globales provenga de la vieja tradición, tanto española como latinoamericana de
que lo importado es siempre mejor.
La dislexia, problema fonológico
Las ideas sobre la dislexia se han ido precisando considerablemente en los
últimos años, llegándose actualmente a un acuerdo amplio sobre la existencia de
una fracción de la población (probablemente inferior al 5%) que tiene problemas
específicos para aprender a leer. El acuerdo se extiende a la idea de que estos pro-
blemas son de naturaleza fonológica y de origen neurológico. Las diferentes defi-
niciones que se dan actualmente de la dislexia recogen de manera más o menos
enfática estos dos temas (véase el trabajo del “Observatoire National de la Lectu-
re” francés, dirigido por Morais y Robillart, 1998, pp. 171-175).
El carácter específico del problema de aprendizaje de la lectura proviene de
observaciones bien documentadas que revelan la existencia de niños con cualida-
des intelectuales suficientes para realizar aprendizajes complejos, la aritmética
por ejemplo, y que tienen dificultades serias con la lectura, lo que muestra que la
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inteligencia no es condición suficiente para aprender a leer. Esta noción debe ser
tomada aquí en su dimensión más específica, la de identificar palabras escritas.
Por supuesto que la comprensión de textos depende en gran parte de la inteli-
gencia y cultura del lector, y la dislexia no afecta al menos directamente a estos
factores. Volveremos sobre este tema en el parágrafo siguiente. 
De los trabajos examinados anteriormente se deduce que los problemas de
procesamiento de palabras escritas son de naturaleza fonológica lo que dificulta
la comprensión del código alfabético. La fonología es una noción multidimensio-
nal que encierra todas las competencias en relación con el procesamiento de los
sonidos del lenguaje. Forman parte de la fonología la discriminación de fonemas,
el acceso a las representaciones fonológicas de las palabras y la recuperación y
producción concreta de éstas. Estos aspectos de la fonología forman parte de la
competencia lingüística de todos los seres humanos, a los que se agrega la
memoria de trabajo, función indispensable para comprender el lenguaje tanto
oral como escrito, y que utiliza representaciones fonológicas como soporte de su
actividad. Finalmente, las actividades metafonológicas, no necesariamente
implicadas en el ejercicio natural de comprensión y producción de la lengua pero
ligadas al aprendizaje de la lectura, forman parte también del conjunto de com-
petencias que encierra el concepto de fonología. Se podía pensar hace 20 años
que los problemas de los disléxicos se limitaban a dificultades metafonológicas
(véase por ejemplo, Alegría, 1985). La relación fuerte entre dislexia y dificulta-
des metafonológicas, y sobre todo metafonémicas, ha sido ampliamente confir-
mada. Una novedad importante es el hecho de que los disléxicos presenten tam-
bién problemas con otras dimensiones de la fonología.
La hipótesis de que los disléxicos podrían presentar problemas sutiles de per-
cepción del habla ha sido abordada por diferentes autores. Por ejemplo Manis et
al. (1997), aplicando una tarea de repetición de palabras monosilábicas presenta-
das a diferentes intensidades, mostraron que un tercio de los disléxicos examina-
dos necesitaban intensidades considerablemente más altas que los otros para
alcanzar el mismo nivel de precisión (ninguno de ellos presentaba deficiencias
auditivas). En una tarea de percepción categórica del contraste /b - p/ los autores
encontraron que los disléxicos que tenían problemas con esta tarea también tení-
an problemas metafonémicos y en lectura de pseudopalabras. Sin embargo, más
de la mitad de los disléxicos realizaban la tarea de percepción categórica dentro
de los limites normales, aunque tenían dificultades en la tarea de conciencia
fonémica. Se puede concluir de estos datos la existencia de una relación entre
percepción fonológica y dislexia pero no está claro que todos los disléxicos ten-
gan problemas perceptivos y que estos problemas sean la causa de la dislexia.
Morais (1994; Morais y Robillart, 1998) hace notar con acierto que los proble-
mas perceptivos de los disléxicos podrían ser muy individualizados. Algunos
podrían tener problemas con todas las consonantes oclusivas, otros con algunas
de ellas, otros en fin con la vocales (poco probable en español).
La ejecución en tareas que requieren el acceso a las representaciones fonológi-
cas de las palabras almacenadas en la memoria también ha revelado déficit en
algunos disléxicos. Por ejemplo, los disléxicos son más lentos que los lectores
normales en tareas de nombrado rápido de imágenes y también son menos pro-
ductivos en tareas de fluidez verbal, en la que se les pide que digan en un minuto
tantos nombres, como puedan, pertenecientes a un campo semántico (p. ej.,
nombres de animales) o fonológico (p. ej., nombres que empiecen por /b/).
Por otra parte, un tema heredado del estudio de la dislexia adquirida en la
edad adulta es el de la existencia de diferentes tipos de disléxicos de desarrollo.
La idea central es que cada uno de los mecanismos de identificación de palabras,
el fonológico y el ortográfico, podrían presentar deficiencias independientemen-
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te uno del otro. Pero el problema no es el mismo cuando se considera la dislexia
adquirida y la de desarrollo; en el primer caso el lector, cuyos mecanismos de
identificación de palabras habían llegado a la madurez, pierde uno de ellos como
consecuencia de un accidente cerebral, mientras que en el segundo el problema
es de dificultades en el desarrollo de uno de los dos mecanismos. Se trata en este
último caso de un problema de naturaleza dinámica: ¿es posible elaborar meca-
nismos de identificación de palabras eficientes en ausencia de capacidades de
descodificación, o bien en ausencia de almacenamiento de información ortográfi-
ca adecuados? En el plano teórico la respuesta es negativa debido a que la desco-
dificación, gracias a su poder generativo, es el motor del desarrollo del sistema en
su conjunto. El modelo de autoaprendizaje considera que el léxico ortográfico se
desarrolla gracias a la acción de la descodificación. Por consiguiente, estricta-
mente hablando, sin descodificación no hay léxico ortográfico, lo cual excluye la
presencia de disléxicos fonológicos de desarrollo, es decir de personas incapaces
de descodificar y que posean un léxico ortográfico desarrollado adecuadamente.
Pero una respuesta definitiva a este problema sólo puede ser empírica. La meto-
dología científica nos dice que bastaría con encontrar un caso de dislexia fonoló-
gica de desarrollo para que la teoría que niega su existencia se desmorone. Des-
graciadamente en psicolingüística los casos puros son raros. El más impresionan-
te es sin duda el caso RE, descrito por Campbell y Butterworth (1985), una
estudiante universitaria que había alcanzado un alto nivel de lectura a pesar de
sus capacidades fonológicas extremadamente limitadas. En una revisión de este
caso y otros descritos en la literatura, Share (1995) hace notar con pertinencia
que RE disponía de ciertas capacidades fonológicas, por ejemplo, era capaz de
leer correctamente en voz alta dos tercios de las pseudopalabras mono y bisilábi-
cas que se le presentaron. En la lectura de pseudopalabras más largas cometía un
85% de errores pero estos eran en su mayoría aproximaciones fonológicas a la
respuesta correcta. No se puede concluir que RE estuviera desposeída de capaci-
dades fonológicas aunque estas fueran francamente inferiores a lo que su léxico
ortográfico y, más en general, su nivel de lectura permitía prever. RE es proba-
blemente un caso en el que capacidades lingüísticas y generales de alto nivel (su
CI verbal era de 123) le permitía compensar capacidades fonológicas deficientes
pero no ausentes.
Otra forma de abordar este problema empíricamente es el método de regre-
sión, que permite examinar grandes grupos de disléxicos en vez de explorar casos
aislados. El método consiste en establecer las capacidades de descodificación de
los sujetos, por una parte, y el nivel de desarrollo de su léxico ortográfico, por
otra. Típicamente, las primeras se examinan haciendo leer al sujeto listas de
pseudopalabras y el segundo a través de la lectura de palabras que contienen irre-
gularidades en la traducción grafema-fonema. Los resultados, en conformidad
con el modelo de autoaprendizaje, muestran una fuerte correlación entre las dos
variables. Tomando esta correlación como base, el método de regresión consiste
en determinar los valores límites que puede alcanzar una de las variables toman-
do en consideración el valor de la otra. En este cuadro se dirá que un sujeto es
disléxico fonológico si es capaz de leer más palabras irregulares de lo que predice
su capacidad de leer pseudopalabras, y en el caso contrario, un sujeto cuya capa-
cidad de lectura de palabras irregulares esté muy por debajo de lo previsible
tomando en cuenta sus aciertos leyendo pseudopalabras, se dirá que es un dislé-
xico superficial.
Los estudios realizados en inglés revelan la existencia de los dos tipos de dislé-
xicos: fonológicos y superficiales (Castles y Coltheart, 1993; Manis, Seidenberg,
Doi, McBride-Chang y Petersen, 1996; Stanovich, Siegel, Gottardo, Chiappe y
Sidhu, 1997). Con diferencias menores, estos estudios muestran la existencia, en
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proporciones similares, de tres subgrupos de disléxicos: los denominados cohe-
rentes o armónicos cuyas habilidades de descodificación predicen correctamente
las ortográficas, los disléxicos fonológicos cuyas habilidades ortográficas sobrepa-
san el nivel que predicen las de descodificación, y los disléxicos superficiales
cuyas habilidades ortográficas están por debajo de la predicción basada en las de
descodificación. Un trabajo realizado en francés, bajo este marco teórico, produjo
resultados sensiblemente diferentes (Genard et al., 1998; Genard, Mousty y Ale-
gría, en prensa). En un grupo de 75 niños disléxicos encontramos 42 con el perfil
superficial pero sólo tres fonológicos. La diferencia de frecuencia de disléxicos
fonológicos podría provenir de la mayor o menor facilidad de la traducción gra-
fema - fonema entre las lenguas consideradas. Las dificultades de descodificación
del francés se limitan a la producción escrita. La lectura en esta lengua es com-
pleja pero prácticamente regular, a diferencia del inglés que presenta dificultades
tanto para leer como para escribir. Esta explicación se asemeja a la propuesta por
Share para explicar el caso RE. Este autor supone que, en ciertas condiciones, un
léxico ortográfico puede desarrollarse en ausencia de capacidades fonológicas
suficientes, y que la lengua inglesa podría favorecer estos casos. Una predicción
interesante de esta noción es que en lenguas como el español los disléxicos fono-
lógicos de desarrollo no tendrían que existir, o al menos no serían detectables con
métodos de regresión. Algunos trabajos (p. ej., Carrillo, Calvo y Alegría, 2001;
Jiménez y Ramírez, 2002; Martínez, 1995) han abordado este problema pero los
resultados son demasiado complejos para ser examinados en este contexto.
La presencia de disléxicos superficiales es compatible con el modelo de autoa-
prendizaje. Basta suponer que la memorización de representaciones ortográficas
presenta diferencias individuales, lo cual es perfectamente razonable. Las capaci-
dades fonológicas del sujeto serían condición necesaria pero no suficiente para
que el stock de representaciones ortográficas se desarrollase. Los estudios longi-
tudinales muestran que los disléxicos superficiales evolucionan más lentamente
que los lectores normales pero se acercan al patrón de lectura normal, no así los
disléxicos fonológicos que conservan su perfil atípico.
La cuestión de la existencia de disléxicos fonológicos de desarrollo o, en otros
términos, la posibilidad de desarrollar un léxico ortográfico importante en
ausencia de capacidades fonológicas suficientes, necesita indiscutiblemente más
trabajos. El enfoque de este problema bajo una perspectiva multilingüística es
prometedor. El origen fonológico de la dislexia parece indiscutible y la pregunta
siguiente que nos podemos formular es ¿qué forma toma esta deficiencia en dife-
rentes lenguas? Landerl, Wimmer y Frith (1997), comparando disléxicos de len-
gua inglesa y de lengua alemana, observan que estos últimos son capaces de leer
pseudopalabras correctamente, comparativamente con los primeros. Sus tiempos
de lectura son, sin embargo, anormalmente largos. Además, los dos grupos de
sujetos presentan dificultades equivalentes en tareas de manipulación de fone-
mas. Esto sugiere que la dislexia es un problema universal. El hecho evocado
anteriormente de que los disléxicos tienen problemas fonológicos observables
antes de comenzar a aprender a leer apunta también en esta dirección. Se puede
ser disléxico en una sociedad sin lectura y no enterarse nunca. Queda por explo-
rar, entre otras cosas, el papel que juega la mayor o menor transparencia de la
lengua en la que el niño tiene que aprender a leer en la constitución de sus meca-
nismos de identificación de palabras.
Los trabajos recientes en el dominio de la neuropsicología confirman la natu-
raleza fonológica de la dislexia. No me extenderé sobre este tema aunque reco-
nozco su importancia y aunque sea reconfortante saber que la biología no contra-
dice lo que la psicolingüística había descubierto (el lector interesado puede con-
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sultar Paulesu et al., 1996; Pugh, Shaywitz, Shaywitz y Shankweiler, 1997;
Pugh et al., 2000; Rumsey et al., 1997, 1999).
Los trabajos de Olson y colaboradores son particularmente impresionantes
(Olson, Wise, Conners, Rack y Fulker, 1989; Olson, Datta, Gayan y DeFries,
1999). Estos autores han conseguido reunir grupos numerosos de gemelos homo
y heterocigóticos que habían compartido el medio familiar y escolar, además de
compartir todos o la mitad de sus genes. Si los genes determinaran completa-
mente la habilidad de lectura de un individuo, hipótesis de escuela por supuesto,
no tendría que haber ninguna diferencia entre los gemelos homocigóticos. Los
resultados muestran que sí la hay pero es considerablemente inferior a la que
existe entre gemelos heterocigóticos. El puntaje utilizado por los autores era la
diferencia de los aciertos en las pruebas utilizadas entre los miembros de cada
pareja. Esta diferencia era particularmente reducida en el grupo de homocigóti-
cos comparado con los heterocigóticos cuando se trataba de tareas fonológicas
(segmentación fonémica y fluidez fonémica: decir nombres de palabras que
empiezan por un fonema particular). Esto indica que la componente fonológica
es particularmente “transmisible” genéticamente.
¿Y los recursos de orden superior en la lectura?
Leer, es decir “pasear” los ojos por un texto y comprender su contenido, es un
acto complejo que no puede ser reducido a la comprensión de las palabras que lo
componen. ¡A buena hora!, dirá algún lector que haya hecho el esfuerzo de llegar
hasta aquí. Sin embargo, prácticamente todo lo que precede en este artículo con-
cierne a la identificación de palabras: una competencia indispensable y que ade-
más tiene que ser adquirida lo antes posible. El carácter de indispensable supone
que las funciones superiores solo podrán expresarse plenamente cuando las fun-
ciones primitivas se hayan automatizado suficientemente, es decir cuando fun-
cionen sin cargar las capacidades cognitivas del lector. Por esta razón, el objetivo
de los primeros años de escolaridad tiene que ser conseguir la automatización del
procesamiento de palabras. No siendo pedagogo no me pronuncio sobre los
medios concretos que conviene utilizar para lograr este objetivo. Lo que sí me
parece importante agregar es que es un error creer que el trabajo sobre el lengua-
je (enriquecer el vocabulario y la sintaxis de los alumnos), sobre los conocimien-
tos generales (historia, actualidad, etcétera) y sobre lo que los anglosajones lla-
man “literacy” que podríamos traducir con el neologismo “textualidad” (p. ej.,
qué son los libros, revistas, periódicos, etcétera, dónde se encuentran, para qué
sirven, cómo están organizados, etcétera) pueden reemplazar el trabajo sobre el
reconocimiento de las palabras. Subrayo el término reemplazar en la extensa frase
precedente porque podría dejar la impresión que el trabajo lingüístico y sobre
conocimientos generales o sobre la “textualidad” sean superfluos. No se trata de
eso sino, simplemente, de pensar que puedan sustituir al trabajo sobre los meca-
nismos de identificación de palabras escritas. Quisiera agregar que el concepto
de "literacy" o de "textualidad" cubre habilidades que conciernen más bien a la
resolución de problemas que a la lectura propiamente dicha, ya que se trata, por
ejemplo, de saber donde ir para encontrar una información (eventualmente gra-
cias a la lectura) más que de extraer de dicha información leyendo. Un disléxico
grave podría ser perfectamente eficiente en tareas de "textualidad" y extremada-
mente pobre identificando palabras escritas. Es por esto que me atrevo a afirmar
con Paul Bertelson (Bertelson, 1986) que una vez que el problema de la identifi-
cación de las palabras escritas ha sido resuelto no queda (casi) nada por hacer para
ser un buen lector.
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Philip Gough propuso una fórmula llamada por él mismo el “modelo simple
de la lectura” que afirma que: L (comprensión lectora) = D * C (descodificación
multiplicado por comprensión del lenguaje). El carácter multiplicativo de la
relación significa que ambos factores, D y C, son condición necesaria para la
comprensión, pero que ninguno de ellos es suficiente por sí sólo (Gough, Juel y
Griffith, 1992; Hoover y Gough, 1990). El examen de la correlación entre L y
cada uno de los dos factores muestra que la descodificación es el más importante
al comienzo del aprendizaje (r (L*D) = .61 y r (L*C) = .39) y que los valores se
invierten a comienzos de la escuela secundaria (r (L*C) = .68 y r (L*D) = .39).
Estos resultados muestran que durante los primeros años de escolaridad, las dife-
rencias individuales en comprensión lectora se deben a diferencias de eficacia en
la identificación de palabras. Numerosos estudios realizados por Perfetti (véase,
Perfetti, 1986; Perfetti, Goldman y Hogaboam, 1979) con buenos y malos lec-
tores de 3º y 5º año de escuela primaria (generalmente los cuartiles superior e
inferior de las clases en un test de lectura comprensiva) muestran que el factor
que mejor distingue estos grupos es la lectura de pseudopalabras y de palabras
poco frecuentes, es decir, los casos en que el manejo del código es indispensable.
Cuando examina el papel del contexto lingüístico para leer palabras, Perfetti
descubre que son los malos lectores los que hacen mayor uso de este recurso. El
autor obtiene este resultado comparando la identificación de palabras aisladas
(por ejemplo, “luna”) con la de éstas mismas incluidas en un contexto que las
hace altamente probables (p.ej., el sujeto escucha o bien lee, “claro de...”, seguido
de la presentación de la palabra escrita “luna”). El efecto del contexto, evaluado
por la diferencia entre los tiempos de lectura de palabras aisladas y en contexto,
era mayor en los malos lectores que en los buenos. En uno de sus experimentos,
Perfetti degrada la calidad de la palabra que hay que identificar y hace así que los
buenos lectores sean tan lentos leyendo como los malos lo son con las palabras sin
degradar. En este caso, los buenos lectores aprovechaban el contexto exactamente
tanto (en el plano cuantitativo) como lo hacían los malos lectores con palabras
intactas (Perfetti y Roth, 1981). La conclusión es evidente: malos y buenos lecto-
res no se distinguen en el uso de recursos superiores para leer palabras, estos
intervienen siempre. Lo que les distingue es la rapidez del procesamiento de las
palabras. Cuando éste es lento, sea cual sea la razón, deja tiempo para que el uso
del contexto se manifieste. Una consecuencia práctica de estos resultados es que
para mejorar el nivel de lectura de malos lectores, similares a los examinados en
estos experimentos, es inútil trabajar la explotación del contexto lingüístico para
prever lo que sigue, ellos lo hacen espontáneamente y todo lo bien que les permi-
ta la información que hayan podido obtener del texto precedente, lo que hay que
mejorar es el procesamiento de las palabras escritas para que aquella información
sea lo más amplia y precisa posibles.
¿Por qué defender la idea de que los mecanismos de lectura tienen que ser
adquiridos lo antes posible? Un argumento contundente es el llamado efecto
“San Mateo” propuesto y ampliamente documentado por Stanovich (1986). Este
autor explica que las diferencias individuales a comienzos del aprendizaje de la
lectura no se atenúan sino que tienden a acentuarse con la escolaridad. Como en
la parábola evangélica de los talentos, los ricos se hacen cada vez más ricos y los
pobres más pobres. La posesión del código alfabético permite leer de manera
autónoma y esto, tal como argumentamos abundantemente antes, mejora el fun-
cionamiento del sistema de procesamiento de las palabras (autoaprendizaje) y
enriquece los conocimientos lingüísticos y generales del lector (véase, por ejem-
plo, Juel, 1988). Los recursos de orden superior, necesarios para leer textos de
cierta complejidad, se desarrollan leyendo, por lo que la enseñanza de la lectura
debe llevar al niño al nivel de lector autónomo lo antes posible.
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